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一教科書の作文教材の問題点とその取り扱い方の視点一
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ように目標が立てられている。ここに一貫して
見られることは，ご構成ミに大きな比重がかけ
られていることである。つまり，小学校では，
二年生の「順序よく」に始まり，三年生では，
「簡単な構成」，四年生「段落ごとの構成」，
五・六年生「文章全体の構成」と文章表現の鍵
を「構成」に見い出している。中学校の場合
は，「構成」と言うことばが直接には出てこな
いが，「目的や形態に応じて」と言う中に，小
学校で体得した「構成」を土台にしていること
は明白である。
確かに，文章の構成法とその系統的指導は作
文教育における重要な位置を占めている。しか
し，作文教育においては，「どのように書くか」
と言う表現方法と共に重要なのは，「何を」書
くかと言う内容についての問題ではなかろう
か。ここに焦点を当てて，学習指導要領の目標
を見ると，小学校一・二年生で「身近かなこと
がら」と明示されているが，以後成文化されて
いない。子どもたちに「何を」書かせたらよい
かと言う取材（内容）についての指導は，書か
れた作文の内容が充実しているか，価値のある
問題を捉えて書いているかなど，作文評価に当
っては重要な基準であるだけに，その点が全面
的に抜けたことは，片手落ちの感を免れない。
実|際の指導に当っては，どうしても取材指導を
意図的に補いながら授業を進める必要性を痛感
する。
ここで，作文教育の「何を書かせるか」と言
う内容面の指導と，「どう書かせるか」と言う
表現面の指導について，その統一的見地から若
干考えてみたい。作文教育の目標は，この内容
と表現の指導を体系的に級密に行なうことによ
文部省は，昭和四十三年に小学校，昭和四十
四年に中学校の新学習指導要領を公示した。改
訂された学習指導要領に基づいて，小学校では
昭和四十六年度から，中学校では昭和四十七年
度から新教科書を採用している。
学習指導要領の改訂における国語科の大きな
特徴の一つは，作文教育が重視されたことであ
ろう。新教科書でも作文教材が強化されてい
る。このような状況の中で，現在，作文教育の
重要性が再認識され，その今日的課題が問題に
なっている。そして，体系的な指導の確立を目
指して，理論と実践の相互研究が繰り返し行な
われている。この小論もその一助として綴った
ものである。ここでは，学習指導要領や教科書
を再検討して，その問題点を具体的に指摘し，
それらの問題点を克服するために，教材化に当
っての視点を明示してみたいと思う。基本的立
場としては，作文教育においては，まず，表現
される内容についての指導を充実させねばなら
ないこと。そして，その内容をより正確に，豊
かに表現するための基礎的手だての問題に力点
を置いた。取り扱った教科書は，石川県下で採
用されているＭ社，Ｎ社，Ｔ社の三種である。
この中から教材を選び，問題点の質と扱い方の
基本的立場に触れて，具体的に述べることを意
図した。
一作文教育の目標
学習指導要領に示された各学年の作文教育の
目標を見ると，小学校では，一応段階を追いな
がら，単純な文章から次第に複雑な文章が書け
ることをねらって目標が立てられているようで
ある。中学校では，目的に応じた文章が書ける
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って，ひとまとまりの文章を正確に表現出来る
ようになることである。そして，これらの表現
過程を通じて，子どもたちを主体的に，賢く，
豊かに育てることが究極の目標と言えようか。
換言すれば，①日本語を正しく，美しく使いこ
なして，ひとまとまりの文章を書き表わすこと
が出来るようになること。②また，その過程を
通して，自然や現実の人間の生活について，正
しく，豊かな見方，考え方，感じ方を育ててい
くこと（つまり，観察力，思考力などの認識能
力を伸ばすこと）と積極的，主体的態度を創り
あげていくことであると言える。そして，これ
は当然なことではあるが，原則的には，①と②
が個個別別に育成されることはあり得ないし，
あってはいけないのである。①の目的一きち
んとした文章が書けると言うことは，②のカ
ー特に，観察力，認識力などの認識諸能力が
充分育っていることでもある。①と②が相互に
関連し合いながら，育成されると言う意味は，
たとえば，次のようなことである。「何を書か
せるか」と言う内容面の指導の場合，初歩的な
段階として，最も近い過去の経験で印象に残っ
ている事柄の中から題材を選ばせることがあ
る。指導者は子どもたちに，その事柄を「あり
のままに」「くわしく」書くように指導する。子
どもたちは，あった通りに，正しく書こうとす
ればするほど，その事柄をよく考え，よく思い
出し，丹念に綴らねばならない。内容上，或は
表現上不明瞭な点は教師からの指摘，助言，そ
して，多くの場合そのことに関する教師との問
答によって何度か吉:ざ直されることもある。こ
うして作文が完成されていくが，この過程にお
いて，あった事柄を「ありのままに」「正確に」
書く基礎的な表現技能と，過去の経験をくわし
く想起する表象力，もう一度その事柄の意味を
問い直してみる,思考力が養成されるのである。
思考や表象が暖昧であれば，書かれた文章にも
不明確な点や疑問点が多く出て来る。
一般的に，「何を書かせるか」における「何
を」の内面的な問題として，素材の深め方，広
め方，選択の仕方などがある。教師は体系的な
題材指導の指導目標に従いながら，具体的に不
明確な箇所や疑問のある事柄に対し，はっきり
と,思い出させたり，考えさせたりして，正しく
認識させて文章を書き直させる。そうすること
によって文章も正確になり，まとまったものに
なると同時に，素材に対する認識の深まりの中
に思考力や表象力などの認識諸能力が育成され
ていくわけである。
以上，「何を｣書かせるかと言う題材指導が，
②の目標である認識諸能力を高める上で重要な
働らぎをしていると同時に，そのことが①の目
標である「正しいひとまとまりの文章」を書く
と言う表現の問題を内面から支える重要な要素
となっていることを略述した。
次に，内容と表現の関連について触れる｡｢何
を」の指導が題材に対する認識の深さ，広さを
促すと同時に，認識能力の発達を促進し，そ
れらは相互で関連しあいながら，成長していく
ものであったが，同じことは，「どう書くか」
と言う表現の問題についても言える。素材の種
類，素材に対する書き手の評価的態度，素材へ
の切り込みの視点などの違いによって，構成を
も含めて表現の方法に相違があるはずである。
したがって，子どもたちには，個個の具体的な
場に即しながら，そのことを理解させ，その場
にふさわしい表現方法を見つけ出させ，体得さ
せていく必要がある。そして，それらはあくま
でも書く内容の深みと厚みに即応しながら表現
の工夫が行なわれる必要がある。つまり，内容
の場と段階を考慮しながら，子どもの能力と環
境に応じた意図的で且つ具体的な表現方法の指
導が行なわれることが大切である。
特に，「どう」が，「何を」と無関係になっ
てしまったり，「何を」を無視して先行しない
ように配慮しながら，「何を」と「どう」の統
一を意図し，その輪を次第に広げていきたい。
二入門期の作文指導について
１「みんなでかくさくぶん」の問題点
一年生の教科書に作文の入門教材として，
｢みんなでかくさくぶん」と言うのがある｡共通
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験を述べあい，思ったこと，感じたことなどの
気持ちを発表し合う。教師は，子どもたちに，
自分と違うことを見たり，聞いたり，考えたり
している発言に注意するよう指導し，子どもた
ちの物の見方や捉え方，考え方の視野を広くし
てやる。また，細かく観察した子どもの発言か
ら精綴な観察力の重要さをわからせ，異なった
感覚や心‘情についての発言からは，それぞれの
独自性について認識させることが出来る。子ど
もたちは教師の指導に基づいた話し合いの中か
ら，各自が学んだことをまとめ上げて，「何の，
どんな事について書くか」を決めていく。学級
の仲間から共に学びながら，各自の個性を生か
した独自性のある題材を見つけ出していくので
ある。「どう」書かせるかは，おのずからまた
別の視点で考えるべき問題である。
教科書では，「順序をよく考えて」と言う指
導事項を意図しているようだが，それ以前の問
題として，単に，あった通りの順序で文が続け
られていれば，それで作文が出来上がると言う
態度は，あまりにも無定見に感じられる。「作
文」の概念からも，これから子どもたちが作文
を書いていく時の態度や心構えの上からも，こ
のような扱い方は問題であると言えよう。
次に，このようにして綴られた作文が，文章
としてどのような欠陥を持っているか考えてみ
たい｡
まず，最初の二文からは，主体者の行動がわ
からない。「わたしたちのたまいれのばん
になりました。」は説明であり，「ドンと，
ピストルがなりました。」は客観的な描写で
ある。その間のわたしたち主体者の行動は書か
れていないわけだが，この作文としては，是非
必要な条件であろう。
最初に書くまとまった作文としては，書き手
の行動をきちんと書いていくことが是非必要で
ある。つまり，特に最初の作文では，作文の内
容を支えている具体的事実が，書き手の行動を
主体にしたものであることが望ましい。それ
は，作文教育の目標が表現と共に，観察力や思
考力などの認識諸能力や主体的な態度を育てる
体験に基づいて述べた数人の子どもたちの発言
が羅列されて文章となっている教材である。こ
こでは，Ｔ社の教材を取り上げて，取り扱い方
とその意義，問題点について考えてみたい。
日「みんなでかくさくぶん」，目「じぶんで
かいたさくぶん」から成る。目の内容一教師
が最初に「わたしたちのたまいれのばんに
なりました。」と板書する。児童が順番にそ
の続きを言うのを教師は板書していく。三人目
の児童の発言に対して，「かぞえるまえに，
なにかしたことばありませんか。」と教
師の助言が入る。最後は「こうして，ぶんを
つづけていきました。たまいれのさくぶん
ができあがりました。」て終り，その作文が
出ている。目の内容一「こんどは，めいめい
で，さくぶんをかぎました。」とだけあっ
て，「かけっこ」の作文が一例出ている。
たまいれ
わたしたちのたまいれのばんになりました。
ドンと，ピストルがなりました。
みんながかごのところにあつまりました。
たまをどんどんなげました。
ピストルがなりました。
みんなでかぞえました。
白が二十二で，赤が二十五でした。
かけっこよしだひろ子
わたしたちのかけっこのばんになりました。
白いせんのところにならびました。
むねがどきどきしました。
ピーッと，ふえがなりました。
わたしは，いっしょうけんめいにはしりました。
三とうになりました。
きいろいリボンをもらいました。
入門期の一斉授業における作文指導におい
て，特に，「何を」「どう」書く事が作文なの
か，まだ何も理解できていない子どもたちに，
共通の体験に基づく題材を例にあげて，取材指
導を行なうことは適切な指導である。そして，
その題材は，子どもたちにとって特に印象の深
かった学校行事の中から選ばれることも妥当
であろう。しかし，その取り扱いは，あくまで
作文教育の一環として，取材指導に位置づけら
れるはずのものである。子どもたちは，いろい
ろとしたこと，見たこと，聞いたことなどの経
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ことが大きな柱となっているからである。そし
て，その基本となるものが「行動」であること
を明確に確認しておかねばならない。
次に，第三文「みんながかごのところに
あつまりました。」は主語が不的確である。
この作文は｢みんなで書いた作文｣であるから，
クラス全員が書き手であり，主格になるはずで
ある。したがって，「わたしたちはかごの
ところにあつまりました。」にならねばなら
ない。また，－歩譲って，この作文を「たまい
れ」の事を思い出して，客観的に説明した「み
んな」という第三人称を主語として書いた文章
とすると，（最初に書かせる作文として，指導
原則上あり得ないことだが）第一文は「わたし
たち」ではなくなり，第六文の「みんなでか
ぞえました｡｣は「みんなはかぞえました。」
にならねばならない。
書き手になっている児童の話の立ち場が統一
されていないから，ただ事柄の順序だけを問題
にして文を綴っても，それは「ひとまとまりの
文章」とはならないのである。
さらに，内容に関しては前述したように，取
材指導として扱うべき教材であるのに，構想指
導の分野としての扱い方に比重がかかってい
る。したがって，文章の中核となる内容－何
を書こうとしたのか－が全く無視されて作ら
れた作文であることは，その成立過程から見て
も明白であろう。
最後に，目「かけっこ」の作文に関して一言
述べておく。これは，㈲の「たまいれ」と指導
上の有機的関連があまりないが，教材構成上の
問題として，まずそのことを指摘出来る。「か
けっこ」の作文そのものは，児童個人の行動，
心情，客観的事実などが，あくまで個人的体験
に即して書かれており，「かけっこ」の「何」
について書きたかったのかまでは，焦点が絞ら
れていないが，文章は「たまいれ」に比較して
難点は少ない。指導の上では，「かけっこ」を
中心に進めた方が，授業としては妥当であろ
う。
他の二社もＴ社と同じような教材を取り上げ
ており，これら各社に共通していることは，学
習指導要領にある「経験したことがらと順序を
たどって書く」を具体化した教材であると言う
ことだ。しかし，そのどこにも教育方法論上の
必然性を，残念ながら認めることは出来ない。
各自のバラバラな発言が，単に時間的順序に従
って羅列さえしてあれば，作文になると言う安
易な認識を持たせないように，教師は充分配慮
してこれらの教材を扱わねばならないだろう。
２説明的描写についての問題点
Ｍ社一年下に出ている次の教材を素材にし
て，入門期の作文指導における説明的描写とそ
れに付随した幾つかの問題点について考えてみ
よう。
よくわかるようにかきましょう
あき子さんたちのくみでは，ｒうちの人」やｒう
ちのしごと」のことをさく文にかきました。
かくとき，つぎのことに気をつけること
にしました。
・かくことをきめてかく。
・ようすがよくわかるようにかく。
.よみかえして，正しくかきなおす。
円赤ちゃん
わたしのうちの赤ちゃんは，まさきといいます。
まさきは，三じかんおきに，ミルクをのみます。ミ
ルクがのみたくなると，’~ウギャーウギャー。」
となきます。
まさきがいちばんすきなのは，オルゴールの
ついたおもちゃです。ねじをまくと，「ゆりかご
のうた」がかかります。
わたしは，ときどきまさきをだいてやります。
ミルクをのませてやることもあります。
わたしは，まさきが大すきです。
目うちのしごと（省略）
日「赤ちゃん」は，自分の経験や心』情ではな
く，弟について説明した作文である。そして，
その手法は，弟が，いつ，どこで，何を，どう
したと言うある一連の具体的事実を時間的経過
に従って書く手法ではなく，弟についていろい
ろな角度から説明し，概括して表現している。
この作文は，まず題名に問題がある。「赤ち
ゃん」ではなく，「わたしの弟」とか「まさ
き」とか，具体的に書くべきであろう。（「赤
ちゃん」と言う一般化・普通化への認識も一方
では必要であり，そのための指導もある時には
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行なわねばならぬが，それは，ここでは別の問
題になるので触れない。）題名の持っている意
味や良い題名の付け方に関した指導が必要であ
ろう。
次に，書く時の留意点として，「ようすが
よくわかるように」とあったが，まさきの具
体的な行動がわかるのは，「ミルク」に関して
書かれた部分だけである。これも書き手の判断
による説明であるから厳密には具体的に書いて
あるとは言えない。「ようすがよくわかる」
ためには，書く対象に即して，直接具体的な事
実で表現しなければならないことを入門期の指
導においては，特に留意する必要がある。
第三点として，この作文は何を書いたのかが
明瞭でない。まさきが大好きだと言う，作者の
まさきに対する心`情なのか，まさきの可愛らし
さ，無邪気さを中心として，まさきを客観的に
説明しようとしたのかがはっきりしない。これ
は，基本的態度が統一されていないことが原因
である。つまり，前半がまさきの説明，後半が
作者の行動や心情であり，両者が素材として有
機的に結合していない。書き手の立場や視点の
統一の重要さ，必要性については前項で述べた
通りである。
第四の問題点は，「まさきがいちばんす
ぎなのは」と言う作者の強い主観的判断によっ
て説明している表現についてである。普通一般
的にはこの後に，判断を下した根拠を書いて，
その説明の客観性を実証する。具体的事実がな
くては「ようす」がわからないからである。こ
の作文は，その事実がなくて，好きだと言うこ
とを強調した表現である。この表現態度は危険
であろう。具体的事実を無視して，ただ概念だ
けをまとめ上げ，それで事足りたとする安易な
態度は，事実を見つめ，その中から本質を掴み
取ると言う最も基本的な態度から逸脱する。少
し飛躍するようだが,子どもたちには「ことば」
として理解できていても，その具体的な内容が
わかっていない場合が多い。「ことば」と「事
実」を別別に認識しているからである。「こと
ば」は実態を持ったものであり，正確な意味と
用法を各自が自分のものにしていくためには，
事実の中から認識を深めていくことが初期の段
階においては根本的条件である。それを根底か
ら覆すような表現をさせないように，入門期で
は特に注意して指導にあたる必要があるだろ
う。
目「うちのしごと」は紙面の都合で本文を
省略したが，作者の家はポリエチレンの袋を製
造しており，主として，工場の様子や袋につい
て説明した作文である。ここでは，「うちのし
ごと」と言う題材についてだけ一言触れてお
く。
自分の家の職業について認識し，自覚する姿
勢は大切なことであり，一年生は一年生なりに
二年生には二年生なりの見方があることは事実
であろう。しかし，仕事の実態を総体として把
握出来るためには，かなり高度な認識力が必要
である。つまり，作文として「家の仕事」と言
う抽象的な事柄を書くためには，表現力と認識
力がある程度発達した段階でなければならな
い。一般的には，仕事をしている家の人の姿を
克明に観察した文章を，時間的に，空間的にい
ろいろな観点から書かす作業をした-ｋで取り組
ませる題材であろう。
三「描写」の基礎的練習における問題点
１教科書二に出ている教材の内容と意義
過去にあった出来ごとを過去形の文章で時間
的順序に従いながら，ありのままに，正確に書
く，一番基礎的な文章表現力が一応身についた
段階で，表現力に幅と深さを付け，事実をより
正確に認識し，表現するために，現在，眼前に
あるものや音をそのまま表現する技能を習得す
ることは大変大切なことである。Ｔ社とＮ社の
三，四年生に出てくる次の教材は，そのような
「描写力」を養成することを目標として編集さ
れた教材と思われる。
（３年）
○かんさっしたことを書く。－動きや，色，形，大
きさなどをよく見て書く。－「たまねぎを切るお
かあさん」「鉄ぼうのれんしゅう」「かいこ」（Ｔ
社）
○耳をすましてスケッチしよう。一昔「小川Ｊｒス
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ズメ」。会話「さか上がり」（Ｎ社）
（４年）
○見たとおりに書く。－ものを書くｒ新かん線蕊ひ
かり号電」。動きを書く「コロ」。場面を書く「海－，
（Ｔ社）
○ことばのスケッチ「セキセイインコ」（Ｎ社）
Ｔ社三年生の前半二教材は，「動き」を現在
形表現によって書き，最後の「かいこ」は外観
を精密に観察して書いたもの，この社は四年生
になると，「描写」の対象を「事物」「動作」
「空間」に分類して，それぞれの対象に適した
描写の方法を示している。「描写力」の基礎練
習が意識的に取り扱われていると言えよう。教
材となっている文章も概ね妥当である。
Ｎ社の教材は，その扱い方においてＴ社ほど
重要視していない。しかし，Ｔ社が主として，
視覚的な面における「描写力」を体系化してい
るのに対し，Ｎ社は聴覚と視覚の二分野を問題
にしているのが特徴である。教材としては，次
に一例を示すように，不備が目につく。
いろいろな音や声を,かたかなで書いてみましょう。
。しばらく歩くと，小川のそばに出ました。小川は，
チップンチヨップンと音をたててながれていまし
た。
。物おきのやねにスズメが集まって，チュイン，チュ
クチニチュ，ピチュッチと，まるでざだん会をして
いるように鳴き合っています。
視覚の場合と同様，聴覚の場合も，自分の耳
で聞いた音を表現することによって，今まで類
型的に捉えていた音から解放されることは大切
なことである。その意味から，この教材を見る
とその目的の暖昧さが指摘出来る。つまり，「
いろいろな音や声を，カミたかなで書いてみまし
ょう。」と言う言い方では，「耳をすましてス
ケッチしよう」と書いた本質的意味や態度が表
現されていない。したがって，二つの例文も中
途半端なものになっている。その意味では，不
充分さの残る教材ではあるが，指導にあたって
は，本来の目標さえはっきりと教師が認識して
おれば，もっと良い例文を探すのは容易なこと
であろう。
その他，「会話のスケッチ」が教材化されて
いる。これは，会話が様子をありのままに，く
わしく表現するのに有効な方法であるとして取
り上げている。その通りであろう。四年生の教
材は，正確な観察力に主眼を置いたスケッチ文
であり，特に問題はない。
全体としては，二社共に一応特色を出してい
るので，実際の指導に当っては，他社の教科書
を参考にしながら，充分力を入れて指導したい
箇所である。
２「描写力」の本質と指導上の留意点
（１）「描写力」の内容と意義
今，眼前にある事物や，現在聞いている音を
的確に描写するには，各自の全神経を集中し，
五官を最大限に動かせて観察しなければならな
い。そこには，事物や音に対して，正確に事実
を見極め，捉えようとする態度が生まれる。そ
して，そう言う態度を作ることが，この指導の
一方の柱なのでもある。
たとえば，同一体験に基づく指導の場合，各
自の表現を相互に比較する授業の中て，子ども
たちはおのおの自分の見方，聴き方の不徹底さ
や表現についての不的確さを教えられる。最初
に真剣に見たり，聴いたりし，その表現に苦労
したものであればある程，子どもたちの意見や
態度は，より真実を求めて熱を帯びてくるだろ
う。また，捉え方の微妙な違いの中に，互いの
個性を認識することであろう。
つまり，「描写力」と言うのは，現実の姿を
正しく認識する指導の基礎であり，五官の全神
経を集中させて，正確に見たり，聴いたりする
態度を養うと共に，それを的確に表現する技能
を体得させる内容的意義を持っている。さら
に，その過程においては観察力，表象力などの
認識能力が養成されていく。教師はそれらの認
識能力を育てる一過程にあることも指導上の目
標としては意識しておく必要がある。
（２）指導上の留意点
○素材面での留意点
基礎的な「描写力」の養成と言うことでは，
自然界の事象，人間や動物の姿，社会的現象な
ど，私たちの目や耳に触れるものすべてがそ
の題材となりうる。そして，それらを空間的な
側面から静止の状態で切り取ったり，時間的に
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刻刻変化する状態を継続的に捉えたり，素材の
種類は千差万別である。指導に当っては，いろ
いろな素材をいろいろな角度から取り上げた「
描写力」を豊富に経験させることが大切であ
るｏ
さらに重要なことは，人間を見つめさせる素
材，生活についての考えを深める素材を意識的
に多く入れていくことである。その初歩的な段
階として，たとえば，体育の時間や図工の作業
の時の友だちの真剣な動きや表↓盾などは良い素
材である。真剣さの中に人間の真実の姿がある
からだ。力一杯そのことに取り組んでいる，い
かにも生きていることをひしひしと感じさせる
素材をじっくりと熱視させる中に，価値観につ
いての認識を養うことが出来る。そう言う意味
で，いろいろな働いている人の姿などは，大変
良い素材だと言えよう。
また，この練習は，三，四年生で終了してし
まうものではない。子どもたちの内面的な成長
の変化に応じて，素材の種類や観点を変化さ
せ，指導する必要がある。一見，人間の生活に
何の関係もないと,思われる素材でも深く見つめ
ると，それが，人間の暮しに密接に関係してい
ることを子どもたちは，しだいに発見するよう
になるだろう。その段階までを目標にして引き
続き体系的に指導したいものである。
、表現指導上の留意点
前述したように，ほとんど無限にあると考え
られる素材を，視角的な面から，あるいは，聴
覚的な面から捉えた描写方法を始めとして，そ
の他，味覚，触角などを駆使して実感的に捉え
た描写，または，それらが相互に入り混った方
法での描写などがある。そして，対象を捉える
方法の違いによって，「描写」の文体にもおの
ずから差が生まれる。指導に当って留意するこ
とは，他の人が気づかなかったことを描写した
もの，行き届いた精密な観察から生まれたもの
などの重要性を，絶えず子どもたちに意識的に
指導すること。素材の特性を生かした描写方法
があることを理解させ，体得させるように努力
することであろう。
３「描写力」の歴史的意味
「描写力」が写実主義文学の基礎をなし，そ
れが現実の生活認識を深める方向に進むべきで
あることは，近代日本文学史の上からも帰納で
きる。
近代日本文学の開花期において，「写実主義」
とか，あるいは，俳句，短歌の世界では「写
生」とかが重要視された。
坪内道遥が『小説神髄』の中で，「小説の主
脳は人情なり，世態風俗これに次ぐ」と言い，
その表現には「俗文体」と「雅文体」の統一が
必要であることを述べている。二葉亭四迷は，
小説の内容，表現についてその考えをさらに進
めて，『小説総論』において，「模写小説」は
「実相を仮りて虚相を写しだす」ことであると
言い，その表現には言文一致の文章に依らねば
ならぬことを強調している。この二人によって
近代小説の理念が方法論と共に方向づけられ，
文学界に果した啓蒙的役割は大きい。その後，
明治二十年代は尾崎紅葉を中心とする硯友社一
派が，客観描写を技巧として大変重んじたが，
小説そのものの認識がまだ戯作文学的要素から
脱却出来ていなかったために，それは単なる技
術的方法論としての役割しか果さなかった。
正岡子規は独自の立場から「写生」を主張し
たが，その本質的態度においては，かなり暖昧
な認識であった。したがって，長塚節のように
純客観的に対象を把握しようとした者もいたわ
けだが，ジャンルの特殊性も原因して，対象の
本質に辿る方法に主観が尊重されるようになっ
ていった。つまり，島木赤彦の「鍛練道」の主
張や，斎藤茂吉の「写生とは生を写すものであ
る」という主張であり，それらが体系づけられ
て，写実主義短歌の主流を占めるに至った。ま
た，高浜虚子は最初，「写生文」を標傍して小
説の方面へ進出していたが，その低価趣味は，
現実に生きる人びと，その生きた現実を写そう
とする人間生活の真実へ迫る態度を最初から欠
いていた｡
明治末期に隆盛を窮めた自然主義の文学は，
現実の生活の実態をつぶさに観察し，人間を赤
184金沢大学教育学部教科教育研究 第５号昭和47年
裸々に描くことによって人間を解放した。確か
にそこには人間の生活の真実があった。しか
し，一歩進めて，人間生活の本質に迫る思想が
まだ作られていなかった。
志賀直哉は，自然主義の客観的細密描写を克
服した形で，簡潔でしかも生動性を持った描写
方法を完成し，対象の実態的本質を捉えること
に成功したが，対象間の関係認識の方法に欠け
ていた｡
写実的方法によって，現実社会や人間生活の
本質へ接近することを目標とした文学は，独自
の理論を構築して来たが，方法論的誤まりや，
認識の不徹底さが時代の流れの中て，それぞれ
に反省，批判されて今日に至っている。私たち
は，写実主義の文学が乗り越えて来た歴史的事
実の上に立って，作文教育における「描写」の
意義を再認識する必要がある。つまり，過去に
行なわれた幾つかの写実主義文学が持ってい
た欠陥を正しく把握し，現代のリアリズム文学
観に立脚した「描写」観に立たねばならない。
作文は，文学（小説）と虚構性の面においては
その質を異にするが，描写の態度においては根
本的に差がないはずである。（庄一意識的に構
築された典型の世界を虚構と言う，つまり，小説の作
品の世界は典型の世界である。作文は現実の世界の一
部をありのままに綴ったものであり，そこには典型の
明白な意識がない。しかし，実際には必ずしも明確な
境界線を引くことが出来ない。たとえば，現実に起っ
たある現象を両者が素材にしたとする。小説の場合，
その現実の本質が作者の理念を具体化するのに適切な
素材であると判断した場合，その本質に焦点をあて
て，他を取捨選択しながら意識的にひとつのtll:界にま
とめ上げるであろう。作文を書く時にも，ひとつのま
とまりを持った文章に表現するためには，その現象の
本質を見極め，それを正確に効果的に書くために構想
を練る。その限りでは意識された世界であるから小説
との区別は明白ではない。しかし，現実を直視し，そ
れをありのままに書き綴る態度は，やはり作文として
の態度であろう。）具体的には，対象を精繊に観
察し，正確に表現すると共に，対象の持ってい
る価値について正当に判断出来ること，そし
て，大切なことは意識的に価値の高い素材を書
かせることである。また，価値観の基準となる
,思想一すべての人間が人間として平等であ
り，尊重される必要がある－が，指導者にし
っかりと確立していることである。
かって島崎藤村が『千曲川のスケッチ』で習
得した観察力と表現力を土台として，『破戒』
を書き上げたように，「描写」が現実の社会や
人間の本質的問題に迫る重要な方法であること
を認識し，素朴に彼の心理的過程に学ぶ必要が
あるだろう。
四「想像力」についての問題
１「想像力」の内容
三，四年生の教材の中で「描写力」と並んで
独特な教材と思われるものとして，「想像力｣を
扱ったＴ社とＮ社の教材がある。全体的には，
二社それぞれ独自な扱い方をしており，また学
年としての統一もない。印象としては，表現方
法が変化に富んで，多彩なものを豊富に取り入
れていると言うより，技能として定着させるべ
き目標に定見がない感じである。
具体的な教材の問題に入ろう。まず，Ｔ社三
年生の「ぼくは時計です」は作者が時計の気持
ちになって，時計であるぼくが見たこと，聞い
たことに気持ちを混ぜて書いた作文。作者が時
計の気持ちになって想像したことではあるが，
書かれている具体的事実は，全く架空ではな
く，実際に作者が経験したり，見聞きしたこと
に基づいている。「すずめたちのおしゃべり」
は，二羽のすずめのおしゃべりを「会話」で表
現したもの，内容的価値は全くない。前者が長
期間にわたる出来ごとを説明風に書いた作文で
あるが，後者は単に表現方法の面白さだけで教
材化されたものと思われる。
四年生の「ぶんきちのぼうけん」は童話風な
創作。「もうせんごけについて調べて得た知識
を土台にして書いた｡｣とあるが，童話の筋やモ
チーフには特に関係はない。教科書の意図とし
ては，二年生に「お話のつづきをかく，こおり
の上にとびだしたこい」で話を創作させ，その
発展として，より構成の整った，物語性のある
ものを書かせることが目的なのであろう。表現
技術としては,三年生の時,想像によって自分以
外のものに立場を変えて表現する技法と，会話
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による話の運び方の技法を習得している。この
教材は，四年生としては表現，構成ともにすぐ
れたものと思うが，解説に「もうせんごけにつ
かまる虫は，かやはえなどの小さな虫である
が，山や野原を元気よく飛び回らせるためには
なあぶにした。」とある。わざと科学的な誤り
を犯した安易な態度には賛成出来ない。また，
偶然性によって危険から逃れるように小細工し
た筋も気になる。荒唐無稽な単なる空想ではな
く，想像の世界にもやはり秩序と論理があるべ
きである。現在，子どもたちのテレビ番組やマ
ンガにスーパーマンが氾濫しているが，何の因
果も必然'性もなく，危機の場面に登場してくる
構成と全く質的に同じではなかろうか。なぜ，
このような教材が重要視されるようになったの
か。これは，教科書の作文が生活に取材してい
ながら，現実を直視し，それをありのままに書
いた作文が極めて少ないことと決して無関係で
はない。現実を深く見つめさせ，考えさせるこ
とを回避して，理論も秩序もない単なる空想の
世界へ子どもたちを追いやってしまうことにな
りそうだ。
事実，今度はＮ社へ目を点じて見ると，三年
生に二編の詩が出ているが，それは本質的に現
実からの逃避の姿勢に他ならない。
していると言える。
子どもたちの想像力をそのような卑小な歪曲
したものに育てて良いのであろうか。明るく健
康でたくましい力を。自分の理想とする未来の
世界を。そう言うものを堂堂と歌い上げた教材
を探して載せるべきであろう。
指導に当っては，想像の内容が現実から逃避
したものでなく，現実の困難を克服して進むも
の。明るく，大きな，たくましい力を育てあげ
るのに役立つものであることに留意すべきであ
る。また，想像力を働かせて書いたものであっ
ても，その表現にはリアリティと真実が含まれ
ていなければならないことにも充分留意すべき
である。
２表現方法一三人称表現について－
「想像したことを書く」は，現実の自分には
直接的に関係しない題材を選ぶこともあり得
る。その表現方法としては，普通三人称表現が
用いられ，物語性を帯びた，童話的（小説的）
な文章になる。「創作」と言うことばが適当か
どうか，また，その必要性についても疑問を感
じているのだが，ここでは方法としての三人称
表現のみに問題を絞って考えてみたい。
海の運動会（Ｎ社三年生）
海の上は，大あれでした。でも，海のそこは，いつ
もしずかです。
きょうは，海のそこで，運動会が行なわれます。
いちばんはじめは，ときょう走でした。みんな一列
にならびました。
用意，ドン。いっせいに走りだしました。「カニ君，
横に走ってはだめだよ」と，しんばん長のタイが注意
しました。
トビウオが，一等になりました。
クラゲは，ふわふわして，さいごです。
次は，つな引きです。（以下省略）
これは，ある特定の人物の目を通して書くの
ではなく，すべてのものが丁度カメラのレンズ
で捉えたように，外側から客観的に描かれてい
る。このような客観的な書き方は，場面や登場
する人物の行動だけが描かれて，心情は描かれ
ないから，読み手は具体的，客観的に描かれた
ものによって心'情などを判断するのである。し
たがって，場面や人物が目的に沿って，いかに
客観的にしっかりと描かれているかが問題にな
まほうのえんぴつ
算数のしけん問題を
まほうのえんぴっで書いた。
先生が点をつける前に，
みんな正しい答えになった。
そうなったらどんなに良いだろうと想像する作
者の心I情は充分理解出来るにしても，教科書教
材とする価値を編集者はどこに見つけたのであ
ろうか。この児童には，算数の問題がすらすら
と解けるようになりたい。どんな難しい問題で
もみんな正確に解けたらどんなに良いだろうと
言う。自分を賢くしようとする願いが，最初に
なぜなかったのだろうか。ただテストの点の結
果だけが良ければ良いと思い，根本的なことに
は目を向けず，当面の問題から逃れたいと思っ
ている。この刹那的感情や現実からの逃避の態
度は，現代社会のゆがみが児童にそのまま反映
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五内容と表現の統一
最後に，本格的ないわゆる「生活作文」と言
われる教材について，高学年のものを例に挙げ
ながら，内容と表現の全一性について述べ，ま
とめとしたいと思う。
１認識の浅さと表現の不正確さ
~「道路と祖母」について－
Ｍ社の小学校用教科書では，生活に直接取材
して一まとまりの文章に仕上げたものを「生活
文」と称している。作文教育の中で，この「生
活文」は直接自己を見つめ，現実の生活を見つ
める中で考えを確かめ，高めながら，文章表現
能力を高めていく点において，最も重要な位置
を占める。ここでは五年生の教材「道路と祖母
」について，その内容と表現の関連に焦点をあ
てながら考えてみたい。
道路と祖母
この春休みに，父母といっしょに，祖母の家へ行き
ました。…..…….………･………………………….．…①
まつえ
祖母の家は，広島と松江を結ぶ国道54号線のそば|こ
あります。このあたりも，最近はずいぶん開けて，家
のうらを流れる川の向こうには，新しく農協の水力発
電所も建てられていました。わたしたちが，祖母とい
っしょにくらしていた二年前には，まだ－面の田んぼ
だった所です。…･…………･…･………………………②
発電所などができ，車の往来がはげしくなるにつれ
て，祖母の家の前を通る幹線道路を，拡張する計画が
立てられました。この計画によれば，村でも,何げん
かは，道のそばの田んぼを売らなければならないので
す。祖母の家も，そのうちの一けんです。…………③
わたしたちが遊びに行ったときは，その話が進んで
いる最中でした。それで，父たちの話題も，自然に道
路のことになりました。…･…………．．………………④
着いた次の日も，朝から，田んぼを売る話が出まし
た。父が，
ｒおばあちゃんがかわいがっている土地だ。道路を造
るためでも，出すのはおしいだろうな。」
と言うと，祖母も，
ｒおじいちゃんも，あそこをいちばんかわいがってい
たものね，よく肥えた田んぼだから。」
と，額にはいった祖父の写真を見上げながら言いまし
た。………………………………………………………⑤
しばらくみんなで祖父の思い出話をしていました
が，やがて，おじが，ひとり言のように言いました。
「でもな’みんなが出したくない，出したくない，と
言っていたら，結局は村の人がこまることになるのだ
からなあ。みんなが田んぼを出し合って，新しい道路
を造らなければ。」…･…･…………………….………①
祖母は，それに答えるように，
る｡
Ｔ社四年生の「ぶんきちのぼうけん」は主人
公「ぶんきち」の行動や心情を描きながら，物
語の筋が展開されている。作者は「ぶんきち」
やその他の人物を客観的に外側から捉えて描く
と同時に，「ぶんきち」自身になって描いてい
く。したがって，そこに描かれる事柄は「ぶん
きち」の経験した世界であり，「ぶんきち」の
心情である。読み手は「ぷんきち」の目を通し
て物語の世界へ入ることが出来，「ぶんきち」
と行動を共にし，心情を共にする。つまり，「
ぶんきち」の視点と読み手の視点が同一にな
る。これは「ぶんきち」と言う特定の人物によ
って視点が限定されており，一般に童話や小説
し､多い手法である。私は，特に小学生において
は，その表現方法の必要性を積極的には認めな
い○
Ｍ社中学二年生の教材に「創作風に書く」と
言う目標で，「卵」と題した教材がある。作者
の過去の経験を材料とし，「私」と一人称で書
くべきところを「知子」と表現している。自己
を三人称表現で書き表わすことによって，自分
を客観的に観察することが出来，自分自身を冷
静に反省するには，良い表現方法である。ま
た，それと同時に，現実のいろいろな現象を今
までは自分の目（立場）からのみ見，考えて来
たが，自己をその現象の中の一存在として客観
化することによって，それらの現象を，もっと
多角的に捉え直すことが出来る。それは，この
表現が持っている大きな利点であろう。だが，
暖昧な態度で臨んだ場合，ともすると自己との
徹底的な対決を避け，自己の傍観者となってし
まう危険性もある。この「卵」もそのような傾
向を多分に含んでいる点は充分注意しなければ
ならない。しかし，多少の問題は残るにしても
自己の経験に材料を得ていること，中学二年生
と言う，自己を客観的に見つめることが可能に
なった年令である点などを考慮すると，このよ
うな表現方法を指導することは意義のあること
であろう。
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「なにね，損得ずくで言っているのでもないし，どう
しても出さないというわけでもないんだよ。ただ，先
祖の土地を少しでもわしの代になって減らしたら，申
しわけが立たないと思ってね。」
と言いました。
「おばあちゃんの気持ちはよくわかるけれど，この村
の人たちの利益になるのだから，先祖も喜んでくれる
と思うんだがな・」……………………………………⑦
父とおじは，口をそろえて，祖母に売ることをすす
めました。
ｒおじいちゃんも，村のためによくつくした人だ。道
路のために出すのだと言ったら，喜んで許してくれる
よ。」
「なあ，思い切って出そう。そうすれば，みんなが助
かるんだから。」……..………………………･………③
祖母は，しばらく考えているようでしたが，
「おまえたちの言うとおりかもしれん。田んぼ全部と
いうわけではないし，売ることにしようか。」
と言って，とうとう売ることを承知しました。……⑨
（以下省略）
①は作者の行動。②は作者の視点から見た祖
母の家の周囲が描かれている。③は説明の部分
だが，説明の対象に対する作者の立場を明確に
させた上で説明しているわけではない。また，
幹線道路拡張計画が誰れによって，何のために
立てられたのか。「発電所などができ，車の往
来がはげしくなるにつれて」とあるが，そのこ
とと幹線道路拡張との間にどんな因果関係があ
るのかなど，この作文にとっては，最も基本的
な条件として明白にしておかねばならぬこと
－幹線道路拡張のために祖母は大切な田んぼ
を売ることを余儀なくさせられていることも
－が少しも説明されていない。このような現
実に対する認識が，作者に充分把握されていな
いから，以後，それは作文としての内容もさる
ことながら，表現としても破綻をきたしてい
る。すなわち，④の最初，「わたしたちが遊び
に行ったときは，その話が進んでいる最中でし
た。」ではなく，「その話」のために，わたし
たち，特に父は祖母の家へ出かけたのであり，
「父たちの話題」が「自然に道路のことに」な
ったのではない。用件を片付けるための話題で
あったはずだ。だからこそ，⑤の最初「着いた
次の日も，朝から，田んぼを売る話」になった
のである。作者には遊びに行った時，偶然出た
話のように思われたかも知れないが，具体的事
実は決してそうではなかった。作者が祖母の家
での経験を作文に書こうとしたのなら，なぜこ
の時の様子をもう少しくわしく思い出し，考え
てみなかったのだろう。教師はなぜそう指導し
なかったのだろうか。作者が現実を見つめ，考
えるのに大変良い場面に遭遇し，それを作文に
書こうとした時，あるいは書いた時，指導が的
確であったら，作者は問題の本質を掴み得たの
ではないか。この④の文章は，現実に対する認
識の浅薄さが表現を不正確に，誤まったものに
していることを如実に示していると言える。
また，この作文はその話題についての作者の
意見や感想が一言も述べられていない。祖母が
田んぼを売ることを強要されている場面に遭遇
して，作者はそこで何を見，何を考えたのか。
作者が見たり，聞いたり，考えたりした事を自
分自身の視点から書かないで作文と言えるの
か。作者の心中で，問題となっている事柄との
対決があり，熟思があって，自分の視点（立
場）が明白になる。作文の内容を，正確な深み
のあるものにしていくその過程は，作文教育の
重要な柱であり，この作文はそれを無視したか
ら問題の本質を正しく認識出来なかったのであ
る。作者が書こうとした事柄に対すり取り組み
の不充分さ，認識の低さが，作者の視点のない
作者不在の作文にしてしまったのである。
教科書の解説の部分には，「そのとぎ（祖母
が田んぼを売りたくない気持ちをおさえて，売
ることに決定した）の自分の感動をありのまま
に表わすためには，それらを，理くつでなく，
実際のようすで表わすのがよいと考えた。」と
ある。これは，視点（立場）の問題を客観的・
具体的描写と言う表現の問題に巧みにすりかえ
ていることになるが，次に，表現の問題のみに
切り離した場合でも問題が残らないか考えてみ
たい。「実際のようすで」と解説にはあるが，
一番大切な祖母のイメージさえも具体的描写が
ないために浮んでこない。また，突然登場する
「おじ」の正体は全く不明である。客観的な事
実の描写を意図したのにしては粗雑さが目に付
く。さらに，後半の会話の部分は父のことばか
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①気を取り直してもう一度挑戦する。やっとでき
た。
⑦その夜，父も，母も，
「えみ子。練習したかいがあったね，よかったね。Ｊ
と喜んでくれた。－時はあきらめてやめようと思った
こともあった。しかし，それに負けないでがんばった
からできたのだと思うと，うれしくてたまらなかっ
た。ようし，今度は，自転車を平気で乗り回せるよう
になってみせるぞ，と思った。
（注，②～⑥は紙面の都合で筆者が要約した。）
⑦の「一時はあきらめて……」が③までに一言
も触れられていない。そのあたりがくわしく書
けておれば，もっと充実した作文になったと思
われる。しかし,全体的には構成もしっかりして
おり，また,ざか上がりができるようになった日
の叙述はきめが細かく，描写力のうまさも読者
の心を捉える。そして，長期間の経験をよく
恩出しながら，問題を絞って順序よく書いてあ
り，この種の指導教材としては好例である筈で
ある。しかしながら，現実にはこの教材を積極
的に扱う気持ちになれない。それはなぜであろ
うか。－この作者には学校教育が欠如してい
るからである。ざか上がりができなくて「なさ
けなくなったり，くやしくなったりして，なみ
だが出てきた。」時，なぜ友だちや先生に言わ
なかったのだろう。なぜ－人の友だちもこの作
者に気づいて励ましたり，みんなで考えてやろ
うとしなかったのだろう。学校へ通いながら三
か月半一言も毎日のつらい，やめたくなる練習
について－人の友だちにも話したことはなかっ
たのか。あの体育の時間，今まで全然できなか
った作者がもう少しのところまでできるように
なった時，それを見ていた友だちは励ましの声
援一つ送らなかったのか……疑問は尽きない
が，およそ，学校教育とは無縁の状態に置かれ
ている作者の現状が余りにも痛ましい。この作
者には集団の中で学習し，生活することの意味
が理解できていないばかりか，たった一人の友
だちの存在も感じられない。
学校生活がこのような状態なので，両親が庭
に鉄棒を作り，毎日練習に付き添ってやるなど
異常なほど熱心になって,｢わが子のためなら」
どんなことでもするのであろう。この両親の姿
勢にも問題はある。－わが子の受けている教
おじのことばかさえも明白ではない。
やはり，作者自身の作文に対する構えの弱
さ，認識の浅さに帰結することであろう。しか
し，そのことは，文章における不充分な表現と
言うことばかりでなく，ことばの綾にごまかさ
れた論理を許容することになる。たとえば,｢村
の人たちの利益になるのだから」とあるが，幹
線道路の拡張が村の人たちに利益をを生む論理
や事実が一言も触れてない。また「みんなが助
かるんだから」とあるが，「みんな」とはどの
範囲で言われていることばか。「村の人たち」
を指しているとは考えられるが，村と祖母の家
との利害関係はどうなのか－祖母の家の職業
と関係する－など暖昧なままで文章を書き進
めている。祖母が，たぶん父とおじの巧妙なこ
とばの綾に乗せられて田んぼを売ることを承知
したのと同様，作者も虚偽のの論理に気付いて
いない。
結局，この作文は「生活文」でありながら，
生活が少しも書かれておらず，観念的なことば
によって問題の本質を逸し，表現にもそれが反
映した作者不在の作文と言えようか。
２題材と表現との関係
一「さか上がりができるまで」に
ついて－
Ｔ社，四年生の教材「さか上がりができるま
で」は，三か月半にわたる長期間のことを，
「さか上がり」に焦点を当てて書いたものであ
る。
①三年の三月のころだった。体育の時間にさか上が
りをしたが，わたしにはどうしてもできなかった。た
いていの人ができるのに，どうして，わたしにはでき
ないのだろう。そう思うと，なさけなくなったり，く
やしくなったりして，なみだが出てきた。うちに帰っ
て，その話をしたら，父が，
ｒ今度の休みに庭に鉄ぼうを作ってあげよう。それで
しっかり練習しなさい。」
と言った。
②次の日曜日に父が鉄棒を作ってくれた。
③翌日から毎日，下校するとすぐ練習にかかった。
忙しい母が毎日の練習に付き合ってくれた。
④練習開始後，三か月半たったある日の体育の時
間，もう少しのところまでいったができなかった。先
生から励ましと注意があった。
⑤走って家に帰り練習したがだめだった。
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が，作者たちの真剣さが結局激励の気持ちを生
み，成功を喜ぶ気持ちに変化している。教師の
体育の授業の取り組み－真剣さと愛情一が
作者たちに素直に浸透している。生活指導でも
う一歩前進した学級づくりを期待したい。
学年は異なるが（六年の例である），同じく
とびばこの授業に素材を得て書いた作文「光子
さんと体育」が「71年版日本児童詩文集」（百
合出版）の中にある。構成のうまさ，表現の的
確さも見事だが，生活指導が行き届いている学
級の姿が雰需としてきて，題材の面からも大変
参考になる。子どもたちがこのような作文が書
けるようになる教育を目標にして頑張りたいも
のである。
育現実に対する認識の欠如，そこから生まれて
くるわが子独善主義など－ともかく，学校と
家庭が相互に拍車をかけて，学校教育破壊の道
を突き進んで行くような，余りにも暗い現実が
素材の取り上げ方に如実に出ている。学校での
問題が契機となっているだけに，いかに構成が
整っており，表現が巧みでも，子どもたちは書
いてある内容に最初から疑問を持つのではなか
ろうか。
同じような素材を扱ったものに，Ｍ社四年生
の「飛ばこ」がある。内容を簡単に紹介する
と，体育の「飛ばこ」の時間，私はなぜ飛べな
いのだろうと思うと，悲しいやらはずかしいや
らで胸がいっぱいだった。友だちの中には「二
年生だってとべるぞ。」と言うものも居る。先
生が飛べなし､もの四人を集め，さまざまな方法
で練習させた。私は先生の声に励まされて次第
に体が前に出てきた。さっきまでばかにして笑
っていた友だちも応援してくれる。やっと飛べ
た。みんなが拍手してくれた。それからはどん
どん飛べるようになった。放課後，先生に「Ⅲ」
日の体育も飛ばこにしてね」と頼んだ。
この作文は，積極的に子どもたちが飛べない
子について問題を出し，考えたものではない
（付記）
この小論では，生活作文を中心に取り上げ，
その基盤になる内容の問題と基礎的な表現力に
焦点を合わせて考えてみた。教科書の作文と言
う意味では読書感想文，手紙文，研究報告文，
見学記録文などに全然触れることが出来なかっ
た。機会を待って，稿を改めて問題として取り
扱いたいと思っている。
（昭和47年３月）
